


























How  can  Dorothy  Heathcote’s  Rolling  Role 



































classroom both  for  the  teacher and  the  learners. This  is explored and explained  in 
depth with reference to the work of a number of key research methodologists. The 




















Bolton  1996;  Heathcote  2002).  Following  an  incident  involving  Year  Nine  and  a 







Underneath  this  model,  however,  lies  a  complex  paradigm  which  realises  the 
research positions not only of  the practitioner but also  the  learners  in  the class as 




The  author  leads  a  PGCE  Drama  course  and  has  a  keen  interest  in  developing 
Heathcote praxis with her learners to enable them to grow their own teaching styles 
in the contexts of their own classrooms. The approach to this study is therefore from 
an  interpretive  stance, using an  internal‐idealist  lens, actively  seeking  to  trace  the 
healing processes which appear to have taken place and reported by Rachel through 
her  adoption  of  Heathcote’s  practice  and  the  development  of  her  own.  The 
observations  are  processed  by  herself  and  then  the  author  so  possess  a  highly 







In her  second year of  teaching  in a challenging  secondary school  in  south London, 
















addressing  issues  of  homelessness  frequently  studied  in  schools,  (Swindells  1993) 
could be reworked in such a way as to address this situation. 
 
Rachel  took  some  guidance  from  adopting  a  Rolling  Role  approach.  In  a  paper 






















felt  she  could  achieve more  than meet  artificial  objectives  made  in  a  curriculum 
context;  she could provide a deeply  relevant  learning experience  in a  live context. 
Rachel  wanted  to  address  a  need  within  the  group  and  the  community  by 
penetrating into learning for life while richly addressing the curriculum requirements 












upon  on  the  teacher  following  and  supporting  the  learning  enquiry  on  a  largely 









takes  place.   In  addition,  in  Rolling  Role  work  started  by  one  group  is 
harnessed/used/developed  by  another  and  this  provided  a  linkage  across  classes 
which would bind  them  together. This would provide  security, and although  there 
was  a  risk  of  this  galvanising  their  anger,  it  could  also  serve  the  purpose  of 
galvanising  their healing.  It would depend on how Rachel  framed and  initiated  the 
process  and  encouraged  organic  learning  –  including  encountering  their  anger  in 








makes  this  process  healing  in  its  nature.  This  involves  considering  the  research 
positions  of  the  practitioner  and  the  learners  and  how  these  stances  contribute 






Rachel had  studied  the work of Dorothy Heathcote, had engaged deeply with  the 
practice  of  teacher  in  role  during  her  training  and  had  an  interest  in  how  drama 
supports  the  healing  process.  Consequently  she  had  engaged  with  child‐centred 










teach  in 1951, Heathcote’s   critical years  in education coincided with  the post‐war 
era of progressive  teaching  in  schools. A whole movement of  like‐minded  scholars 
(like Piaget 1970, Boal  1979,  Friere  1970  and  the newly‐discovery Vygotsky  1978) 
was  contributing  to  the  speedy  and  innovative  discourse  regarding  the  shape  of 
education  in schools. It  is not surprising that Heathcote’s praxis carries many of the 











introducing  them  to  a  carefully  designed  frame,  with  well‐selected  resources 
resonating  clearly  with  their  own  situations  and  perspectives  on  life.  Having 
established  their grasp on  the  frame,  she would gradually  retreat  from  the drama 
and allow the learners to work through the challenges therein themselves. This bears 






the  right  circumstances  a  person  could  bring  about  a  healing  in  themselves  by 



























there was  in existence another  layer of  learning taking place beyond the more self‐
evident  socio‐political  engagement  and  the  development  of  understanding 
pertaining to drama as a learning medium. 
 








ongoing  learning  together  and  individually.  They  disciplined  themselves  and 
evaluated  their  own  learning  which  permeated  beyond  the  studio  walls. 





work  carried out on notions of well‐being  (Eger  and Maridal 2015)  and healing  in 







Rachel  is  an  alumna  of  the  PCE  Drama  course  which  I  lead.  Sharing  a  common 
interest  in healing  in the classroom, we have kept  in touch since she graduated.  In 
conversation,  it  transpired  that my  theoretical  thinking about Heathcote’s practice 
and  her  classroom  experience  complemented  each  other.  Consequently  this  case 
study  grew  from  organic  professional  roots  rather  than  a  formalised  research 
enquiry. 
 
I  invited  Rachel  to  talk  about  this  session  in more  detail,  and  suggested  that  she 
prepared some notes beforehand so she could talk through a prepared outline. This 
streamlined  the  interview  transcription.  Her  own  words  are  preserved  in  audio 
recording  for key points which she makes to provide a sense of the authenticity of 
























Rachel  indicates here  that  she wants  to engage  the class  in  confronting  their own 
anger. The class’s  feeling of being  threatened made  them vulnerable  to anger and 
this  had  to  be  considered when  designing  her  approach. Rachel wants  to  be  in  a 






for  the  issue  of  homelessness.  This 
kept the class and herself safe as no 
one  was  in  direct  communication 
with anyone else – rather the  focus 
was  on  a  ‘  set’;  a  theatrical  device 
which  provided  a  stability  for  this 
delicate  initial  stage  and,  at  the 
same  time,  drew  on  a  resource 
easily  identified  as  rooted  in  the 
recent event. This features elements 
from  both  Rolling  Role  and  Rogers’ 
model  unmistakably  identifying  the 
focus for the  lesson. As  is typical  in Rolling Role, the stimulus and  its accompanying 
frame had been most carefully prepared. 




because you’re  in close proximity  to  this character, how do you  feel? What 
do you want to say? What do you start to think as you share this space with 



















the  post‐its  on  the  floor  around  the 
set  forming  an  acting  area  and 
defining  a  theatrical  space  which 
identified very clearly and powerfully 
areas  of  dramatic  interaction  which 
are  largely  innately  understood.  It 
had also been activated by the class’s 
interaction  with  what  had  been 
written  by  other  classes;  the  frame 
had  a  living  identity  of  its  own  for  which  the  learners  had  responsibility.  The 










in  this  installation.  It  is  worth  noting  that  in  later  stages  of  Rolling  Role’s 









Rachel  adopted  an  ethical  stance  protecting  anonymity  by  not  seeing  who  had 
written what on the post‐its. She invited the next class to respond to the first class’s 
notes  and  ideas  which  reassured  them  that  they  were  also  safe  to  do  so.  This 
permitted  expressions  of  animosity  and,  by  implication,  carried  a  responsibility 
within the class to address these feelings which links to Rogers’ concept of trusting a 
group to think and  learn for themselves. They begin to evaluate their own  learning 
by  processing  their  own  thoughts  and  those  from  across  the  year  group  as  they 
peruse  the  post‐its  and  identify  patterns  and  points  of  interest.  Here  there  is  a 










exploring  the  role  of  the  homeless  person  herself.  This  was  a  courageous  move 










circle, what’s going on with us?…’           
 
 
Skilled  teacher  in  role meant  that  learners were  confronted  not with  a  homeless 
person  –  but  with  themselves  and  their  own  responses  but  in  a  highly  safe  and 
defused way. The post‐its became live and by embodying the written word, learners 
were  physically  taking  responsibility  for  what  they  had  written  and  exposing 
themselves to the homeless person again through the safety of their teacher in role. 
Inside  the  frame  they had made  for her,  she was no  threat but could  reflect  their 
thoughts  and  feelings  back  to  them,  and  provide  a  vehicle  for  them  to  look  at 










interaction.  They  were  safely  positioned  as  participatory  audience  while  their 
thoughts  formed  a  spontaneous  performance with  the  character.  They were  now 
engaging in role on different levels; firstly, as themselves both on post‐it notes and in 




knowledge  and worked  constructively with  it, moving  it  on,  as  opposed  to  being 











them  that’  well  actually  no,  let’s  just  say  it,  let’s  work  with  how  you  are 
thinking and feeling and by being able to start with where they were, … the 
teacher‐in‐role allowed me to improvise them out of that thought process. 












way  following  the  lead  of  the  learners  in  the  seven  classes.  For  the  first  time, 
learners worked with co‐operation producing meaningful drama work manifested in 
various artifacts added to the installation. No two classes were the same. The focus 
was  on  themselves  for  a  long  time  before  Rachel  re‐introduced  the  homeless 
character. Some groups made  roles on  the wall exploring  their  inner  thoughts and 
feelings in improvisations exploring given circumstance (Stanislavski 2008 ) revisiting 
these  later observing  to how  these had changed. Taking  the  idea of  the cardboard 




















forum  theatre  to  allow  them  to  improvise…  from  the  preconception  into 
reality um and by being able to do that with two classes  it was a  lot bigger 
and they were able to sort of start to spot trends of thought and move past 
them.                  
 
 





Combining  classes  is  an  unusual  opportunity  in  schools  and  this,  it  would  seem, 
enabled Rachel to keep her distance allowing the classes to own this process while 























































and I can move on.               
 
 
Towards the end of the  interview she remarks that  in Year Nine there  is a sense of 




as a community –  rather  than as  fragmented classes. Rachel acknowledged  this by 
using Rolling Role to link the lessons together and so fuse the year group identity. It 














were  very  challenging.  This  change  suggests  that  a  deep  understanding  of  what 


















Heathcote  is  not  generally  seen  as  a  researcher  first  and  foremost;  however  her 
practice,  it  could  be  argued,  operates  as  a  research  paradigm  (Kipling  2018). 
Moreover  it  places  learners  in  a  paradigmatic  position  where  they  research 
themselves.  I  now  intend  to  harness  the  previous  example  as  a  vehicle  for 
demonstrating  this  second  layer  of  empowerment;  teacher  and  learners  as  co‐
researchers in the classroom. 
 





Initially  there  is  the  ontological  perspective  to  consider.  Eisner  suggests  that  the 
quest for ontological truth is based on a 
‘correspondence of truth’ (Eisner 1992). 
That  is, a dialogue between  the perceived and  the perceiver. Eisner proposes  that 
this is where the focus should lie when researching in the social sciences and this is 
precisely  the  realm  of  the Heathcote  classroom  and  the  context  in which  Rachel 
pitches her lesson. 
‘I believe we are better served by recognizing that whatever it is we think we 
know  is  a  function of  a  transaction between  the qualities of  the world we 
cannot know in their pure, non‐mediated form, and the frames of reference, 
personal skills, and individual histories we bring to them.’ (Eisner 1992: 13) 
Using  Cohen,  Manion  and  Morrison’s  definitions,  ontologically  Heathcote’s 
interpretivist  position  can  be  described  as  internal‐idealist  and  relativist  as  it  is 
expected that multiple  ‘truths’ will be made and processed through complex social 
interaction –  in this case between teacher and  learners, but also between  learners 
(Cohen, Manion and Morrison 2011). At the same time,  it enjoys some qualities of 
critical  theory  as  it  seeks  to  empower  and  emancipate  learners  by  placing  this 
process in the hands of learners. The harnessing of new learning is swiftly put to the 
test  by  learners  as  the  Drama  unfolds,  is  reviewed  and  re‐subjected  to  dramatic 
enquiry  for  further  development.  Heathcote’s  learners  are,  in  turn  operating  as 
researchers into themselves and their knowledge‐making processes. 
It is this second layer of research enquiry taking place which, I would argue, is a key 
element  in  Heathcote’s  praxis  enabling  learners  to  become  empowered  to  fully 
function  themselves. While  in Boalian  theatre  the  research  enquiry  is  explicit  and 








in‐role  process  is  facilitating  a  research  paradigm  along  similar  lines;  the multiple 






Neelands  (2006), while exploring  the nature of  reflective practice, explains  that  in 
the 
 









Rachel  invites  a  research  enquiry  away  from  the  homeless  man  and  onto  the 
learners themselves by simply slipping into a sleeping bag. It is through the dramatic 
process between themselves and their emergent selves in role, through these multi‐
layered correspondences of  truth, where  these beliefs may  transform and become 
knowledge. The data, in the form of post‐it notes, improvisational hot seating as well 
as  forum  theatre,  is  gathered  and  processed  in  quite  a  seamless way within  the 
lesson  and,  unusually,  between  classes  as  they  read  each  others’  post‐its  and 
evaluate them as well as gathering for a  larger forum theatre session together. It  is 
within  this  phronosic  stream  of  data  processing  which  the  drama  provides  that 
Rogers’  model  can  thrive  as  it  is  rich  with  opportunity  for  developing  the  fully 
functioning person; one who can heal their own wounds. 
 
In  the  Heathcote  classroom  the  constant,  active  dramatic  scrutiny  of  beliefs  and 
values exercises reasoning and results in a stream of multiple transient truths being 
formulated on varying phronosic decision‐making journeys (usually social in nature). 
These  beliefs  and  values  are  put  to  the  test  and  subjected  to  a  ‘falsification’ 
challenge, as  learners organically try to ‘test’ the  learning by placing new quests on 
top of what is thought to be agreed premises or knowledge. I would argue that this 
process  was  very  marked  in  the  lesson  described  by  Rachel.  Year  Nine  could 















Epistemologically  speaking, Heathcote  has  facilitated  the  building  of  this  complex 
phrosonic  structure  which  is  constantly  changing  developmentally  in  a  range  of 






The  third  assumption  regards  human  nature.  Heathcote’s  view  is  essentially 
voluntaristic:  people  are  in  control  of  their  lives  and  actively  involved  in  creating 
their environment. They are 
 
‘the  controllers  and  not  the  controlled  and  there  is  a  sense  of  agency, 
autonomy, and ‘free will’ ‘ (Sparkes 1992). 
 
Here we  see  the  creativity  to which Rogers  refers –  this  is a  creativity of  thinking 
rather  than  in  art making,  though  in  drama  the  two  often  occur  together.  In  this 
particular example  learners having been drawn  into a dead end of  learning –  they 
feel  they have no  control,  that  they have been  controlled.  Their  loss of  agency  is 






Sparkes says  that  there has been some confusion over  the  term methodology:  the 
last of the four assumptions for consideration (Sparkes 1992). While I believe much 
has  been  covered  already  to  describe  Heathcote’s  ‘general  methodology’  or 
philosophical issues, I turn now to consider her strategy. 
 





Heathcote’s  practice  involves  responding  organically  to  the  situation  and  making 
judgments about how to manage or respond to emerging data. In Rachel’s case she 
observed  from outside the drama,  immersed herself  into the centre of  it gathering 
data  in written  form  outside  of  role,  and  in  verbal  questioning  in  role.  Later  she 
gathered more data and processed it swiftly working without fixed plan to ensure its 
















in  role,  making  new  sense  of  multiple  perceptual  truths  and  subjecting  them  to 




number  of  different  levels.  Tselikas  (2009)  cites  Spolin  who  believes  that  it  is 
important  to  focus on  the  task and not become  sidetracked  into discussing  issues 
while  engaged  in  drama  or  theatre making.  If  the  discussion  becomes  the  focus, 
learners sink back into previously held views, rather than allowing the drama form to 
release  them  from  these  and  see  through  new  lenses  while  in  role;  it  becomes 
discussion, not theatre. Interestingly Tselikas remarks that 
 




and  feels  that  the  art  form  should  be  trusted  to  carry  out  its  own  transforming 






In  English  contemporary  educational  settings  with  cuts  to  the  arts  in  schools 
becoming widespread, (Norris, 2018) this study demonstrates that there is so much 
more  than examination  syllabus  requirements being met  in  the drama  classroom. 
Coupled with the growth of mental health concerns (Bloom, 2018) it is ironic that the 
very  subject  poised  to  address  these  issues  is  being  cut  by  the  system  producing 
them.  The  theatre making  process  grew  from  our  need  to  reflect  on  the  human 
condition and explore ways of meeting the demands placed upon, and by, ourselves. 
It  has  always  played  a  critical  part  in  the  quest  for  being  fully  functioning  and, 
therefore, in healing. (Samuels and Rockwood 2010) 
 
This  double‐layered  approach  concerning  research  and  healing  brings  about  a 








researchers  into  that  process  at  the  same  time.  This  reinforces  the  learning  and 
engages them with their teacher on the same professional level and journey. Drama 
offers  these  rich and critical processes  to  take place whereby not only a deep and 
penetrative  understanding  for  theatre  is  developed  to  meet  curriculum 









































































































South  East  London  for  15  years. After  a  year  teaching  at  Southbank  International 
School,  she worked  in  variety of  roles  as  a  freelancer  at Greenwich, Kingston  and 
Cambridge Universities before becoming course leader on the PGCE Drama course at 
Goldsmiths. Professional  interests  include  critical pedagogy,  resistant practice, and 


































National  Drama  Publications  permits  the  sharing  of  this  article,  in  print  or 












Drama  Research  is  an  innovative,  international  refereed  e‐journal  that  provides  a 
forum for practitioners and researchers across the spectrum of drama in educational 
settings.  We  encourage,  gather  and  publish  research‐‐‐based  articles  from 
established  and  new  writers  to  promote  knowledge,  understanding  and  dialogue 
about drama in learning contexts. 
 
